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Traduction : Josette Le Coq
NOTE DE L'AUTEUR
L’auteur remercie William A. Loxley, ancien directeur exécutif de l’IEA, pour son
importante contribution aux versions précédentes de cet article
1 Cette contribution présente l’évaluation des élèves dans une perspective comparative
internationale. Un aspect important de l’évaluation est sa fonction d’outil de contrôle de
la  qualité  de  l’éducation.  Fondamentalement,  cet  article  tend  à  démontrer  que
l’évaluation est un élément intégral du pilotage des curricula de nos écoles pour atteindre
leurs objectifs.
2 Un autre aspect important est que l’évaluation ne peut être interprétée trop étroitement
en  ne  regardant  que  les  résultats  des  élèves  (via  les  examens  ou  les  évaluations
nationales),  donnant  ainsi  plus  d’importance  aux acquis  des  élèves  qu’au curriculum
enseigné dans les classes et qu’aux objectifs du système dans son entier. À notre avis, le
concept  de  curriculum  a  plusieurs  autres  dimensions  qui  dépassent  les  données
d’évaluation des élèves et les procédures d’évaluation viennent d’autres sources que des
élèves. Dans ce chapitre, nous abordons la relation entre curriculum et évaluation en
utilisant une définition des multiples facettes du curriculum. De notre point de vue, une
perspective comparative internationale n’enrichit pas seulement les pratiques nationales
d’évaluation mais aussi  ajoute un élément unique à l’interprétation,  de même qu’elle
éclaire les autres pratiques qui peuvent conduire à l’amélioration du curriculum.
3 Avant de  présenter  les  exemples  illustrant  comment  l’évaluation  internationale
comparative  peut  contribuer  au  pilotage  des  curricula  nationaux,  nous  donnons  les
définitions du curriculum et de l’évaluation dans leurs différents contextes. Puisque les
exemples sont tirés des recherches de l’IEA (International Association for the Evaluation of
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Educational  Achievement),  la  mission et  la  portée  de  l’IEA seront  décrites  ainsi  que  la
conception et le développement de ses recherches.
 
Le curriculum vu à trois niveaux
4 Ce  que  les  élèves  apprennent  dépend  de  ce  que  les  enseignants  choisissent  de  leur
enseigner. En amont, ce que les enseignants choisissent d’enseigner dépend des plans de
cours, des programmes officiels, des manuels, etc. Ces documents sont préparés et fixés
en dehors des établissements sur la base de décisions prises par les autorités nationales
(gouvernementales  ou  régionales)  dont  se  servent,  à  leur  tour,  les  concepteurs  de
curriculum, les auteurs et les éditeurs de manuels pour préparer des matériels parmi
lesquels les établissements et les enseignants font leur choix. Les curricula peuvent par
conséquent  être conçus à  trois  niveaux :  la  nation,  l’établissement et  l’élève ;  chaque
niveau peut être mesuré, évalué et comparé pour déterminer le degré de recouvrement et
de corrélation. Ceci est présenté dans la figure 11.
 
Figure 1 : Types de curricula utilisés dans les études de l’IEA
5 Au niveau « macro » (général) du système éducatif (par exemple celui de la nation ou de
la région), il existe le « curriculum formel » (officiel) (intented curriculum) qui est celui
stipulé dans les  programmes officiels,  les  plans de cours  ou dans les  manuels  et  qui
représente les conceptions partagées par les concepteurs, les enseignants et les parents
sur ce qui  est  important et  qui  pourrait  être enseigné et  appris  à  l’école.  Au niveau
« moyen »  (intermédiaire)  -  celui  de  l’établissement  ou  de  la  classe  -,  il  existe  le
« curriculum  mis  en  œuvre »  (enseigné)  (implemented  curriculum)  qui  est  formé  des
contenus  de  cours,  des  horaires,  des  stratégies  pédagogiques  que  l’enseignant  utilise
réellement dans sa classe. Enfin au niveau « micro » de l’élève, on trouve le « curriculum
acquis » (attained curriculum) formé des compétences et des attitudes cognitives de l’élève
résultant  de  l’enseignement  et  de  l’instruction.  Ces  trois  aspects  du curriculum sont
emboîtés  et  peuvent  être  mesurés.  Les  curricula  nationaux  peuvent  être  évalués  en
examinant les plans nationaux, les manuels, les examens, etc., pour déterminer l’étendue
du contenu proposé quelle que soit la classe. Le contenu réel du curriculum des classes
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peut  être  perçu  chez  les  enseignants  et  les  élèves  en  utilisant,  par  exemple,  des
questionnaires  d’enquêtes  qui  mesurent  ce  qui  est  appris,  ce  qui  est  enseigné et  les
représentations  (attitudes)  que  les  élèves  et  les  enseignants  ont  des  processus
d’enseignement et d’apprentissage. Enfin, les tests et questionnaires peuvent être utilisés
pour évaluer ce que les élèves apprennent réellement et quelles sont leurs attitudes vis-à-
vis d’une discipline.
6 De plus, les antécédents du curriculum comme le contexte social de la famille de l’élève
ou  l’environnement  de  l’établissement  aussi  bien  que  ses  ressources  peuvent  être
corrélées au contexte du curriculum (par exemple le cadre institutionnel, les processus
d’instruction et les comportements des élèves) pour prévoir les résultats des curricula.
7 Les évaluations basées sur cette approche à trois étages permettent l’étude des curricula
nationaux à différents niveaux. Qui plus est, quand la même méthodologie et les mêmes
instruments sont utilisés dans plusieurs pays, le contexte peut être élargi à un contexte
international. Enfin, le modèle général peut être utilisé pour générer et tester une large
gamme d’hypothèses à l’intérieur des systèmes éducatifs du monde entier et entre eux,
fournissant un moyen puissant d’évaluer la qualité d’un curriculum national en se basant
sur des « normes de classe mondiale ».
 
La portée de l’évaluation
8 Nisbet2 signale  deux  utilisations  de  l’évaluation :  la  responsabilité  et  l’évaluation  de
l’instruction. Le premier emploi se réfère à une responsabilité des autorités éducatives
contrôlant l’efficacité du système éducatif  dans son ensemble et des établissements à
l’intérieur de ce système. La responsabilité est avant tout un outil du niveau « macro »,
mais  est  aussi  pertinent  pour  les  administrateurs  au niveau « moyen »  (le  niveau de
l’établissement).  La  deuxième  utilisation  de  l’évaluation  fournit  une  rétroaction  sur
l’enseignement et l’apprentissage à la fois pour les enseignants et les élèves3. L’évaluation
en éducation est un outil des niveaux « micro » et « moyen » étroitement lié à la mesure
des résultats de l’apprentissage basé sur les processus éducatifs. La distinction entre les
responsabilités politiques et professionnelles est manifeste dans ces deux utilisations de
l’évaluation, et on se demande jusqu’à quel point ces deux emplois de l’évaluation sont
compatibles ou conciliables. Examinant des propositions d’évaluation de l’éducation en
Norvège,  Grandheim  et  Lundgren4 concluent  que  les  deux  approches  sont  vraiment
compatibles.
9 La suite  de  cet  article  présente  des  exemples  montrant  que les  études  comparatives
internationales  sur  l’évaluation  jouent  vraiment  un  rôle  important  en  matière  de
responsabilité  -  fournissant  de  cette  façon une rétroaction aux niveaux « macro »  et
« moyen »  des  systèmes  éducatifs,  tout  en  donnant  un  aperçu  des  stratégies  et  des
instruments utilisés pour évaluer l’instruction.
10 On suppose que l’évaluation est  utilisée pour contrôler  le  contexte aussi  bien que le
contenu curriculaire. Ce qui signifie que, étant donné les buts et objectifs d’un système
éducatif  à  un niveau quelconque,  des  données  soient  recueillies  pour  juger  l’état  du
système,  dans  le  but  de  décider  ce  qu’il  est  nécessaire  de  faire  pour  améliorer
l’instruction. En effet, on suppose que les systèmes éducatifs à tous les niveaux sont, en
fait,  des  systèmes  d’apprentissage  améliorables.  Il  est  important  d’inclure  les  trois
niveaux du curriculum car les parents et les élèves ont le droit d’attendre une éducation
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de qualité - installations modernes, curriculum et instruction bien organisés. Contrôler la
qualité  des  curricula  formels  et  mis  en  œuvre  est  de  la  responsabilité  des  autorités
éducatives.  Ces  autorités  ne  pratiquent  pas  le  contrôle  pour  lui-même  mais  pour
améliorer ce que les élèves apprennent (le curriculum acquis),  ce que les enseignants
enseignent (le curriculum mis en œuvre) et ce que la communauté valorise (le curriculum
formel).
11 Étant donné les différents niveaux curriculaires et leurs différents outils d’évaluation,
l’évaluation comporte sûrement des approches différentes à chaque niveau. Par exemple,
les questions d’une évaluation portent sur :
• le curriculum acquis : ce que les élèves réussissent et ce que sont leurs attitudes, mesurés
dans des études internationales à l’aide de tests et de questionnaires sur l’environnement de
l’élève, l’exposition au curriculum, etc., administrés à des échantillons aléatoires d’élèves ;
• le curriculum mis en œuvre : ce qui est réellement enseigné dans les établissements appelé
« chances  d’apprendre »  (opportunity  to  learn,  OTL,  dans  les  études  IEA),  et  dans  quelles
conditions (disponibilité des manuels, enseignants formés, méthodes pédagogiques, égalité
des chances pour tous les élèves, installations, etc.) ;
• le curriculum formel : le contenu et les objectifs du curriculum (à travers les programmes,
les  normes  minimales,  les  réglementations  nationales  concernant  la  qualification  des
enseignants et le contenu du curriculum, les résultats aux examens, etc.).
 
L’IEA : mission et méthodes de recherche
12 L’IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement), fondée à la fin
des  années  cinquante,  est  une  association  indépendante  de  centres  de  recherche.
Actuellement, environ cinquante-cinq pays sont membres de l’IEA, parmi eux tous les
pays membres de l’OCDE. L’IEA a pour mission de conduire des études comparatives sur
les politiques et pratiques éducatives à l’intérieur et entre les systèmes éducatifs, dans le
but d’améliorer l’apprentissage5. Dans ses études6, l’IEA ne se concentre pas seulement sur
la  mesure  de  la  réussite  des  élèves  mais  aussi  sur  les  effets  des  caractéristiques  de
l’établissement et de la famille sur l’apprentissage.
13 L’IEA reconnaît deux objectifs aux études comparatives internationales de la réussite :
fournir aux décideurs politiques et aux praticiens de l’éducation des informations sur la
qualité de leur système éducatif en liaison avec des groupes pertinents de référence dans
des pays similaires, et aider les chercheurs et les décideurs politiques à comprendre les
raisons des différences observées entre les systèmes éducatifs. En menant des études, les
chercheurs de l’IEA essaient d’obtenir deux sortes de comparaisons. La première consiste
à montrer les influences de l’enseignement sur les scores ou sous-scores internationaux
de réussite. La deuxième comparaison cherche à montrer comment le curriculum formel
(« ce  qui  devrait  être  enseigné »)  d’un  pays  donné  est  mis  en  œuvre  dans  les
établissements et maîtrisé par les élèves. Une étude caractéristique de l’IEA porte sur des
échantillons  de  classes  prises  dans  trois  populations :  l’école  primaire  (primary),  le
premier cycle secondaire (junior secondary education),  le second cycle secondaire (senior
secondary education).
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L’impact des recherches de l’IEA au niveau national
14 Les études de l’IEA fournissent des exemples de la façon dont les résultats des enquêtes
comparatives  internationales  sont  utilisés  pour  aider  dans  leurs  tâches  les  décideurs
politiques  et  éducateurs  nationaux,  gouvernementaux  (provinciaux)  ou  régionaux
chargés  d’améliorer  l’efficacité  de  l’éducation.  Les  exemples  sont  tirés  des  études
suivantes : la deuxième enquête internationale sur les sciences, celle sur la lecture et celle
sur l’informatique dans l’enseignement.
 
Les résultats sur les connaissances en sciences
15 La seconde étude IEA sur les sciences (SISS)7, effectuée au cours des années quatre-vingt,
portait sur la réussite en sciences des élèves de 10, 14 et 17 ans dans vingt-trois pays au
monde. Différents tests furent administrés à des pays sélectionnés ayant les ressources
nécessaires pour conduire des tests de performance qui contenaient, en plus des items
« papier-crayon » de sciences sous forme de questions à choix multiples, des épreuves
pratiques  plus  approfondies  avec  trois  sous-scores :  l’exécution,  le  raisonnement  et
l’investigation.  La  figure  2  donne  les  scores  aux  épreuves  pratiques  et  à  leurs
composantes par rapport aux scores « papier-crayon » pour les élèves de 14 ans dans six
pays.
 
Figure 2 : Réussite aux épreuves pratiques (élèves de 14 ans, 1983-1984 ; d’après Keeves, 1992a)
16 L’analyse du programme des épreuves pratiques menée par Tamir et Doran8 montre, par
exemple, que les jeunes Japonais réussissent moins bien celles-ci – en particulier en ce qui
concerne le raisonnement et l’investigation dans des situations pratiques. Puisqu’il n’y a
pas de signe d’une réussite plus faible des élèves japonais aux tests « papier-crayon »
portant  sur  la  compréhension  ou  l’application,  les  élèves  japonais  réussissant
traditionnellement bien les tests « papier-crayon » de sciences auraient tendance à avoir
de faibles performances aux tests qui leur demandent de s’imaginer dans un laboratoire
de sciences. Comme le Japon donne peu d’importance à l’enseignement scientifique en
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laboratoire à l’école primaire et au premier cycle secondaire, ce résultat a causé quelque
alarme dans les cercles éducatifs japonais9.
17 D’autre part,  les élèves américains de 14 ans qui  ont des résultats faibles au premier
abord,  réussissent  raisonnablement  bien  aux  épreuves  pratiques  faisant  appel  à  des
méthodes de recherche et d’investigation. Il semble qu’il y ait, aux États-Unis, un lien
entre  le  contenu de  la  connaissance  scientifique  et  les  mesures  des  compétences  de
recherche et d’investigation de laboratoire. Lier les tests de performance manuelle aux
chances  d’apprendre  les  sciences  dans  un  laboratoire  est  encore  un  autre  moyen
d’examiner le contenu et les méthodes du curriculum mis en œuvre à la lumière des
résultats  du  curriculum  scientifique  acquis.  Les  chances  d’apprendre  en  laboratoire
influencent  nettement  le  type de processus  de pensée scientifique obtenue aux tests
écrits et non écrits de sciences.
 
Les résultats de l’enquête sur la lecture
18 L’enquête IEA sur la lecture10 est encore un autre exemple de recherche internationale
fournissant des informations aux décideurs politiques et à la communauté des chercheurs
en  lecture.  Lundberg  &  Linnäkylä  ont  étudié  la  relation  entre  les  conditions
d’enseignement, les caractéristiques des enseignants, les stratégies pédagogiques et les
résultats des élèves mesurés par trois sous-scores de lecture :  narration, exposition et
compréhension de documents. Les buts de l’enseignement de la lecture furent rangés par
des enseignantes et classés suivant deux dimensions et quatre pôles11.
19 La  première  dimension  est  définie  par  une  orientation  « technique »,  centrée  sur
l’enseignant (amélioration de la compréhension de textes lus par l’élève, enrichissement
du vocabulaire de l’élève, accroissement de la vitesse de lecture), contre une orientation
« stratégie »,  centrée  sur  l’élève  (développement  de  la  pensée  critique  de  l’élève,
extension chez l’élève de son intérêt pour la lecture et de sa vision du monde à travers la
littérature).
20 La  deuxième  dimension  s’appuie  sur  une  orientation  « littéraire »  (la  littérature  et
l’augmentation de l’intérêt pour la lecture, développement d’un intérêt durable pour la
lecture,  augmentation  de  l’appréciation  de  la  littérature  par  l’élève)  contre  une
orientation « fonctionnelle » (accent mis sur l’aspect fonctionnel,  développement chez
l’élève des méthodes d’études et de recherche, diversification des lectures choisies par
l’élève,  apprentissage  par  l’élève  de  l’application  des  stratégies  d’étude  à  d’autres
matières, apprentissage par l’élève de l’interprétation de diagrammes et graphiques).
21 Les  auteurs  concluent  que  l’orientation  littéraire  est  hautement  estimée  par  les
enseignants de chaque pays, peut-être parce qu’une grande proportion d’entre eux a été
formée d’abord comme professeurs de littérature et ensuite comme experts en lecture. Il
semble  que  les  combinaisons  de  l’orientation  fonctionnelle  soit  avec  l’orientation
stratégie soit avec l’orientation technique soient rares ou inexistantes, ceci dans au moins
trente et un des pays étudiés. Il est remarquable que les combinaisons des orientations
technique et littéraire soient représentées principalement par des pays dont les résultats
sont faibles. Ces données peuvent fournir aux décideurs politiques en éducation et aux
experts en lecture l’occasion de se demander si, étant donné les résultats actuels de plus
de trente pays au monde, il est encore admissible que si peu d’attention soit portée à
l’orientation fonctionnelle de l’enseignement de la lecture.
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22 De  plus,  les  éducateurs  en  lecture  des  pays  où  l’orientation  technique  est  encore
l’approche didactique dominante peuvent se demander s’il  ne serait pas approprié de
changer cette orientation pour une approche efficace de l’enseignement de la lecture.
23 Les systèmes dont les résultats sont élevés préfèrent une approche littéraire de la lecture
avec  centrage  sur  l’élève  qui  se  manifeste  à  la  fois  dans  les  curricula  (orientation
littéraire)  et  dans  les  pratiques  enseignantes  (centrées  sur  l’élève  par  opposition  à
l’orientation  technique  dominée  par  l’enseignant).  En  tant  que  tels,  l’importance  du
curriculum et le mode d’enseignement ont un impact sur le niveau de lecture des pays
fournissant de ce fait la preuve que le curriculum influence les modèles de réussite.
 
Les résultats de l’enquête sur les ordinateurs dans l’enseignement
24 Comment l’introduction des ordinateurs dans l’enseignement - comme discipline en soi
ou intégrés dans une autre discipline - mène-t-elle à l’enseignement de l’informatique et
influence-t-elle  les  connaissances  des  élèves  en  informatique ?  L’enquête  IEA  sur  les
ordinateurs dans l’enseignement (COMPED)12 examine la diffusion des ordinateurs dans
les établissements de vingt et un pays au monde en 1989. Un suivi a eu lieu en 1992 et les
indications de tendance sont par conséquent aussi disponibles13. Cette étude a révélé un
phénomène intéressant en ce qui concerne la diffusion et la mise en œuvre de l’utilisation
des ordinateurs à l’école - une découverte utile pour le gouvernement néerlandais. Un des
objectifs  de  la  politique  d’incitation  du  gouvernement  néerlandais  dans  les  années
quatre-vingt  a  été  d’encourager  l’intégration  de  l’emploi  d’ordinateurs  dans  les
disciplines scolaires existantes. Dans le cadre de l’étude internationale comparative, des
données  furent  recueillies  concernant  l’emploi  d’ordinateurs  en  mathématiques,  en
langue maternelle et en sciences aussi bien qu’à propos de l’initiation aux ordinateurs. La
figure 314 révèle qu’en 1989, les ordinateurs n’étaient pas beaucoup utilisés dans ces trois
disciplines au premier cycle secondaire. Cependant, en 1992, l’emploi d’ordinateurs avait
doublé.
 
Figure 3 : Pourcentage de professeurs de premier cycle secondaire dans des établissements
utilisant des ordinateurs à des fins pédagogiques ; en 1989 et 1992 (d’après Brummelhuis & Plomp,
1992)
25 Les données de COMPED montrent que l’accroissement de l’utilisation des ordinateurs
dans ces trois disciplines est presque complètement attribué aux enseignants travaillant
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dans un « département disciplinaire » où en 1989 aucun ordinateur n’était utilisé par les
professeurs (cf. figure 3). On peut déduire de ces données que l’objectif politique d’élargir
l’emploi  des  ordinateurs  dans  les  disciplines  existantes  a  été  atteint  à  ce  niveau  de
l’établissement.  Mais,  comme  le  montre  la  figure  4,  au  niveau  des  « départements
disciplinaires » à l’intérieur des établissements, il y a une petite augmentation du nombre
des professeurs utilisant les ordinateurs pour enseigner. Ces données IEA révélèrent aux
autorités  néerlandaises  un fait  simple :  l’utilisation d’ordinateurs  dans  les  disciplines
existantes  dans  les  classes  du  premier  cycle  secondaire  n’est  pas  ancrée  dans  le
curriculum mais est plutôt une activité qui dépend du professeur. Ce type d’information
peut conduire à des mesures spéciales destinées à stimuler l’intégration des ordinateurs
dans  le  curriculum scolaire  et  à  modifier  de  façon importante  la  programmation du
curriculum de plusieurs matières pour renforcer l’utilisation des ordinateurs.
 
Figure 4 : Utilisation de l’ordinateur dans des disciplines par des enseignants qui ont commencé à
s’en servir entre 1989 et 1992 (d’après Brummelhuis & Plomp, 1992)
26 Les gouvernements emploient de nombreux outils pour contrôler la qualité de l’éducation
et par conséquent font attention aux réformes du curriculum et aux innovations. Les
examens et les évaluations nationales recueillent des données sur la réussite des élèves
mais  sont  seulement  deux  des  nombreux  outils  d’évaluation  disponibles  pour  les
décideurs politiques.
27 Cet article s’est concentré sur deux aspects de la relation entre curriculum et évaluation.
D’abord on peut soutenir que l’évaluation dans un contexte curriculaire doit comporter
davantage que la seule évaluation de la réussite des élèves. En introduisant trois aspects
du curriculum - le curriculum formel, celui mis en œuvre et l’acquis, on peut montrer que
le curriculum est présent aux trois niveaux du système éducatif, niveau national, niveau
de la classe et niveau individuel, et par conséquent il peut être évalué à chacun de ces
niveaux. On peut ensuite indiquer qu’en étudiant le curriculum national dans un contexte
international  des  occasions  uniques  se  présentent  d’étudier  les  multiples  questions
associées à la qualité d’un programme curriculaire. En utilisant les exemples des études
passées de l’IEA, ces points furent confirmés. Les études comparatives internationales
fournissent l’occasion d’examiner un système curriculaire in situ par comparaison avec
d’autres  systèmes.  De  plus,  les  enquêtes  internationales  offrent  aussi  la  possibilité
d’options  nationales  fournissant  aux  autorités  éducatives  des  occasions  uniques
d’analyser plus en détail ces modèles (patterns) et organisations de leur propre système
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éducatif. A l’occasion de la troisième enquête internationale sur les mathématiques et les
sciences de l’IEA, à laquelle participent quarante pays, plusieurs approches nouvelles ont
été utilisées  pour évaluer la  réussite  des  élèves  en mathématiques et  en sciences en
tenant compte de l’environnement du curriculum qui est enseigné dans la classe et des
objectifs du système dans son entier. Les premiers résultats de cette étude seront publiés
en novembre 1996.
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RÉSUMÉS
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